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Re s u m e n
Artículo de reflexión derivado de la investigación en curso 
denominada “Estudio sobre las prácticas docentes para 
el fomento de la capacidad creativa en Básica Primaria”, 
financiada por el Comité Nacional para el Desarrollo 
de la Investigación (Conadi), que actualmente se lleva a 
cabo como tesis de grado en el marco del doctorado en 
psicopedagogía de la Universidad Católica de Argentina. 
En el texto se presenta la reflexión que intenta pensar las 
prácticas de enseñanza como un espacio-tiempo vivo y en 
constante progreso, en cuya configuración participan sus 
integrantes. En este orden de ideas, emergen las concep-
ciones, ideas y teorías tanto explícitas como implícitas 
de los docentes, que establecen la particular orientación 
de sus actuaciones dentro del aula de clase. Las teorías 
implícitas sobre la enseñanza y el aprendizaje, al igual que 
las concepciones sobre la naturaleza del conocimiento 
subyacentes, configuran la relación que establece cada 
docente con el propósito formativo dirigido al fomento 
de la capacidad creativa en los estudiantes durante sus 
prácticas de enseñanza.
Palabras clave: aprendizaje, capacidad creativa, educación, 
prácticas de enseñanza, teorías implícitas.
Ab s t R Ac t
This reflection paper stems from the research project 
entitled “Study of teaching practices for the fostering of 
creative capacities in basic primary education”, funded 
by the National Committee for the Development of 
Research (Conadi), and currently being carried out as a 
thesis project in the Doctoral program on Psichopedagogy 
of the Universidad Católica de Argentina. The paper 
presents a reflection that tries to conceive education as 
a live space-time in constant progress that is configured 
by the involved parties. According to this, the concepts, 
ideas, and explicit and implicit theories of education the 
teachers have establish the particular orientation of their 
actions in the classroom. Implicit theories about teaching 
and learning, and the conceptions on the nature of knowl-
edge configure the relationship established by the teachers 
with pedagogical purposes directed to foster the creative 
capacities of the students during the teaching practices.
Keywords: learning, creative capacity, education, practice 
of teaching, implicit theories.
eflexión investigativaR
Introducción 
El estudio sistemático y la reflexión sobre las 
prácticas de enseñanza como un particular 
acontecer que adquiere su forma final a partir 
de los sucesos interactivos al interior de las aulas 
de clase permite precisar factores determinantes 
que intervienen en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, dándole una dirección especifica a 
ambos, como procesos interdependientes. 
Vasco (2003, p. 112) define la enseñanza como
la actividad del maestro que corresponde a uno de 
los dos sentidos de la relación maestro-alumno(s), 
juntamente con uno de los sentidos de la relación 
maestro-microentorno(s), en cuanto el maestro 
trata de reconfigurar los microentornos para 
potenciar la relación microentorno(s)-alumno(s) 
de tal manera que en lo posible esté sintonizada y 
no desfasada de la primera.
Aunque el autor no ofrece una definición 
concreta sobre las prácticas de la enseñanza, el 
enunciado anterior sugiere que las prácticas de la 
enseñanza pueden ser entendidas como la acción 
de enseñar mediante la organización y adminis-
tración de los microentornos que está a cargo del 
maestro y que pretende “condicionar o modificar 
la actividad aprehendiente del alumno” (Vasco, 
2003, p. 112).
Smith (1961, citado por Jackson, 2002) 
afirma que la enseñanza en un sentido genérico 
es “un sistema de acciones destinadas a inducir 
el aprendizaje” (p. 123). Las prácticas de la ense-
ñanza consisten, entonces, en una manera de 
llevar a cabo estas acciones, que está determi-
nada, a su vez, por las diferencias culturales e 
individuales y sujeta al “estado del conocimiento 
existente sobre la enseñanza y la destreza peda-
gógica del docente” (p. 123). 
Fenstermacher (2000, p. 155) afirma que “la 
tarea de enseñar consiste en permitir la acción de 
estudiar, […] enseñar cómo aprender”. El autor 
dirige la atención a la importancia de analizar las 
premisas del razonamiento práctico de los docentes 
sobre el proceso de la enseñanza, que anteceden la 
planeación y ejecución de sus prácticas de ense-
ñanza. Estas premisas se basan a su vez en las ideas 
preconcebidas que poseen los docentes sobre la 
enseñanza, aprendizaje, metas educativas, al igual 
que están relacionadas con su propia formación y 
experiencia previa. Estos planteamientos permiten 
enfatizar en las representaciones que manejan los 
docentes sobre los conceptos relacionados con el 
proceso de la enseñanza y el aprendizaje como un 
elemento importante para el análisis de las prác-
ticas de la enseñanza.
Por su parte, la doctora Edith Litwin (2001) 
se refiere a la enseñanza como “un proceso de 
búsqueda y construcción colectiva”. Desde esta 
posición, la enseñanza no es “algo que se le hace 
a alguien, sino que se hace con alguien” (p. 111). 
Esta concepción lleva a entender las prácticas 
de la enseñanza como un proceso de relación 
social que acontece en un contexto histórico 
y cultural determinado y que se materializa a 
partir de los participantes concretos y sus carac-
terísticas. En este orden de ideas, las prácticas 
de enseñanza emergen como un dispositivo que 
permite materializar la esencia de la enseñanza. 
Es en la práctica, es decir en la puesta en escena 
real, en la que se configuran todos los elementos 
constitutivos del proceso de enseñanza, al igual 
que toman forma real “historias, perspectivas y 
también limitaciones” (p. 95) de todos los partici-
pantes del proceso: docentes y estudiantes. Según 
Litwin, “los docentes llevan a cabo las prácticas 
en contextos que las significan y en donde se 
visualizan planificaciones, rutinas y actividades 
que dan cuenta de este entramado” (p. 95).
Teorías implícitas sobre la 
enseñanza y el aprendizaje como 
elemento constitutivo de las 
prácticas de enseñanza
Retomando las definiciones anteriores, es evidente 
que la práctica de enseñanza representa una acti-
vidad docente en la que participan determinantes 
relacionados tanto con un saber consciente, explí-
cito, como con los aspectos relacionados con 
ciertas concepciones, ideas o representaciones 
implícitas, de naturaleza más inconsciente, que 
intervienen con la misma fuerza y determinación 
en el proceso de configuración de las prácticas de 
enseñanza. 
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En cuanto al primer tipo de determinantes 
de proceder explícito y consciente, encon-
tramos la programación de los objetivos de 
enseñanza, los contenidos, las tareas o activi-
dades de los estudiantes que se requieren para 
actuar con los contenidos, y de las actividades 
evaluativas. Todos estos aspectos son operacio-
nalizados en relación con la asignatura, nivel de 
estudios, características de los estudiantes y los 
lineamientos de la institución educativa donde 
se llevan a cabo las prácticas. Para manejar la 
configuración de estos elementos, un docente 
habitualmente se remite a sus conocimientos 
explícitos en cuanto a los contenidos y procedi-
mientos metodológicos que adquiere a lo largo 
de sus estudios y la experiencia profesional.
Desde esta posición, las cosas parecen 
bastante simples: un docente que cuenta con 
una buena preparación, entrenamiento profe-
sional y los conocimientos disciplinares amplios 
podrá llevar a cabo una buena práctica de ense-
ñanza. Sin embargo, es un supuesto que fracasa 
si se analiza la correspondencia real entre lo que 
piensan, saben (explícitamente) y verbalizan los 
docentes, y lo que hacen realmente en el aula. 
Algunos estudios sobre la relación entre los 
procesos cognitivos de los docentes y las prác-
ticas de enseñanzas mediante marcos interpre-
tativos o de referencia a través de los cuales los 
docentes perciben lo que sucede en las aulas de 
clase, muestran que en variadas ocasiones sus 
formas de llevar a cabo las prácticas de ense-
ñanza no corresponden a sus valoraciones y 
expresiones verbales (Rodríguez, 1999; Pozo et 
al., 2006; Prieto, 2005).
La situación se agrava aún más si se dirige 
la atención al fomento de la capacidad crea-
tiva en las prácticas de enseñanza. Varios 
autores apuntan a las dificultades relacionadas 
con este aspecto, resaltando una notoria dife-
rencia entre las altas valoraciones verbales de 
la creatividad por parte de los docentes y su 
poca apreciación real durante sus prácticas de 
enseñanza (Strom y Strom, 2007; Kay-Cheng, 
2000; Lynn Scott, 1999; Brandau et al., 2007; 
Westby y Dawson, 1995).
Para entender por qué se presentan este tipo 
de situaciones en la práctica educativa es necesa-
rio dirigir la mirada al segundo tipo de determi-
nantes de índole más implícita e inconsciente, los 
cuales, siendo a menudo ocultos para los mismos 
docentes, determinan su actuación frente a las 
situaciones que se presentan dentro de las aulas 
de clase.
Algunos autores (Pozo et al., 2006; Bruner, 
1990; Gow y Kember, 1993), pensando en 
este asunto, apuntan al papel determinante 
que cumplen las creencias, ideas o represen-
taciones implícitas que manejan los docentes 
sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
en la orientación que toman sus acciones prác-
ticas de enseñanza: “las teorías implícitas como 
un conjunto de principios que restringen tanto 
nuestra forma de afrontar como de interpretar 
y atender distintas situaciones de enseñanza-
aprendizaje a las que nos enfrentamos” (Pozo et 
al., 2006, p. 79).
Pozo et al. (2006, p. 83) afirman que para 
llevar a cabo las prácticas de enseñanza 
los profesores utilizan dos tipos de información: 
datos sobre los alumnos, sobre la tarea de ense-
ñanza y aprendizaje, y sobre el entorno de la clase 
y la escuela, y sus propias creencias-ideas implí-
citas sobre el aprendizaje, concepciones sobre 
opciones didácticas, y sobre cómo aprenden y se 
desarrollan los alumnos.
Bruner (1990 citado por Pozo et al., 2006, 
p. 53) también utiliza el concepto de las creen-
cias para referirse a este tipo de determinantes 
de las prácticas de enseñanza:
las prácticas educativas en las aulas de clase están 
basadas en una serie de creencias populares sobre 
las mentes de los aprendices, algunas de las cuales 
pueden haber funcionado conscientemente a favor 
o inconscientemente en contra del bienestar del 
niño.
Desde este punto de vista es importante tener 
en cuenta que cuando se analiza la forma en la 
cual proceden los docentes durante sus prácticas 
de enseñanza, no es suficiente solo con estudiar 
qué y cómo lo hacen, sino “determinar lo que creen 
que hacen y cuáles son sus razones para hacerlo” 
(Bruner, citado por Pozo et al., 2006, p. 53).
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El hecho de dirigir la atención a estas concep-
ciones implícitas que manejan los docentes 
implica entender que su procedencia está rela-
cionada con varios niveles de desenvolvimiento 
del ser humano: desde los determinantes sociales 
como los paradigmas de pensamiento científico 
y filosófico de la época, las características espe-
cíficas de la formación profesional y teórica de 
la persona, hasta los determinantes de índole 
personal, como una cosmovisión particular del 
mundo, estilo cognitivo propio y la necesidad 
de conservar la seguridad existencial mediante 
la rigidez de las representaciones cognitivas. 
Al mismo tiempo, estas concepciones consti-
tuyen una herencia cultural que permite asegurar 
cierta cohesión cultural de la sociedad: 
Estas concepciones sobre el aprendizaje y la 
enseñanza, sean interpretadas como teorías 
implícitas o desde cualquier otro enfoque, son 
sin duda antes que nada una herencia cultural, 
un producto de la forma en que en nuestra tradi-
ción cultural (o en cualquier otra) se organizan 
las actividades de aprendizaje y enseñanza, o más 
en general, de educación y trasmisión del conoci-
miento (Pozo et al., 2006, p. 33).
A su vez, los paradigmas del pensamiento de 
la época que determinan la función del saber y 
del conocimiento en una sociedad, la concep-
ción sobre la naturaleza de este, y las maneras 
de obtenerlo y trasmitirlo terminan por confi-
gurar una cultura de aprendizaje expresada en 
una forma de relacionarse con el conocimiento 
o “una pedagogía implícita que es común a 
todas las culturas humanas, ya que la propia 
supervivencia de la cultura requiere una peda-
gogía implícita que haga posible esa trasmisión 
cultural” (Pozo et al., 2006, p. 36). 
El asunto de “una pedagogía implícita” que 
se practica en una sociedad determinada no solo 
se convierte en un asunto de herencia cultural, 
sino también en un asunto político que esconde 
un propósito de formar un prototipo del ciuda-
dano que permite mantener un orden social 
determinado.
En el centro de este asunto se encuen-
tran diferentes concepciones sobre el conoci-
miento, que determinan, a su vez, las formas de 
relacionarse con él, las metodologías de ense-
ñanza, las maneras de aprender y los efectos 
cognitivos que dependen precisamente de los 
usos sociales que se hagan de la información que 
se trasmite durante las prácticas de enseñanza.
Es posible observar cómo pedagogías tradicio-
nales son dedicadas a formar ciudadanos domes-
ticados, obedientes y adiestrados a repetir un 
saber elevado al estatus de una supuesta verdad 
no cuestionable. En esta situación, no solamente 
no existe mayor cabida para la capacidad creativa 
de los estudiantes, sino que los estudiantes no 
necesitan en absoluto desarrollar sus habilidades 
del pensamiento, solo tienen que perfeccionar las 
formas de memorizar la información y mante-
nerla intacta el mayor tiempo posible.
Esta intención pedagógica se alcanza mediante 
la organización de la actividad de aprendizaje en 
la que el contenido de estudio emerge como un fin 
en sí mismo, en el que toda la configuración tanto 
del proceso de enseñanza como de aprendizaje 
está dedicada a crear una copia exacta de un 
saber en las cabezas de los alumnos: “la tradición 
de la mayor parte de los sistemas educativos ha 
puesto el énfasis en los contenidos por sí mismos 
y no como medio para poder adquirir determi-
nadas capacidades” (Martin y Coll, 2003; Pozo y 
Postigo, 2000). 
Actualmente, en la sociedad contemporánea, 
la gestión del conocimiento se entiende “no 
como un proceso de trasmisión directa de un 
saber establecido, sino como un diálogo con un 
saber incierto, en el que construir la propia voz 
es la meta más importante” (Pozo et al., 2006, p. 
51). En este orden de ideas, los contenidos de la 
enseñanza no deben ser un fin en sí mismos, sino 
un medio necesario para “promover ciertas capaci-
dades en los alumnos” (Pozo et al., 2006, p. 51). El 
conocimiento se convierte en el objeto del cono-
cimiento: no se memoriza de una manera directa, 
sino que se somete al análisis, reflexión, interpre-
tación y elaboración.
En este orden de ideas, el fomento de la 
capacidad creativa emerge como premisa indis-
pensable para alcanzar el fin pedagógico de 
formar ciudadanos como libres pensadores que 
reflexionan y gestionan su propio saber, aunque 
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esto encierra la inminencia de cuestionamientos 
frente al estado actual de las cosas en la sociedad. 
Desde este punto de vista, emerge la impor-
tancia del papel que cumple un docente como 
un mediador entre los estudiantes y la cultura 
(O´Shanahan, 2007), donde los aspectos como 
el nivel cultural del docente, su formación profe-
sional y experiencia, al igual que sus concep-
ciones, ideas y representaciones implícitas e 
inconscientes, determinan la forma particular 
de tomar decisiones en la práctica de enseñanza 
en relación con los contenidos, estrategias, 
formas de relacionarse, etc.
Fomento de la capacidad creativa y las 
concepciones de los docentes subyacentes 
a las prácticas de enseñanza
Retomando los planteamientos anteriores, se 
puede señalar que las prácticas de enseñanza 
que acontecen en las aulas de clase en dife-
rentes contextos institucionales y sociocultu-
rales revelan, mediante sus formas de orga-
nizar la relación con el conocimiento cultural, 
diferentes “pedagogías implícitas” que manejan 
los Estados, instituciones y los docentes y que 
portan propósitos formativos diferentes.
El espacio de aula también puede ser visto 
como un espacio donde gobierna una intención 
pedagógica determinada, protagonizada por el 
docente. Esta intención se basa precisamente 
en sus concepciones y representaciones implí-
citas sobre la naturaleza del conocimiento, su 
forma particular de relacionarse con el saber y 
las concepciones consecuentes sobre cómo se 
enseña y cómo se aprende.
Analizar el valor y el significado que otorga 
el docente a los contenidos de su enseñanza, al 
igual como el lugar en el que ubica la fuente de 
este (docente, estudiante, espacio de la cons-
trucción colectiva) en el proceso de su práctica 
de enseñanza, permite distinguir diferentes 
tipos de prácticas y su relación con el fomento 
de la capacidad creativa. 
A cada concepción o representación implícita 
de un docente sobre la enseñanza y el aprendi-
zaje subyace una concepción sobre la naturaleza 
del conocimiento que otorga el direcciona-
miento a las acciones pedagógicas y didácticas, 
mediante las cuales se llevan a cabo las prác-
ticas de enseñanza concretas. Esta dirección 
orienta a su vez tanto la actividad general, como 
las acciones concretas de aprendizaje de los 
alumnos y determina el efecto en el desarrollo 
de las habilidades y capacidades requeridas por 
el proceso de aprendizaje. 
Gow y Kember (1993, citados por Pozo et al., 
2006, p. 77), agrupan las concepciones implí-
citas sobre la enseñanza de los docentes en dos 
orientaciones: trasmisión de conocimientos 
(centrados en profesor y orientados hacia el 
contenido) y facilitación del aprendizaje de los 
alumnos (centrados en el estudiante y orientados 
hacia el aprendizaje). 
A ambas orientaciones subyace una concep-
ción implícita sobre la naturaleza del conoci-
miento y su papel mediador en el aprendizaje. 
La orientación de trasmisión de conoci-
mientos centrada en el profesor se basa en la 
concepción sobre el conocimiento como una 
copia exacta de la realidad, eterna y verdadera, 
que no puede ser transformada ni cuestionada, 
solo memorizada y reproducida lo más exacta-
mente posible. El docente, que se dedica solo 
a impartir la información, no está interesado 
en lo que puede pensar el estudiante (mucho 
menos en el pensar creativo); incluso este 
pensar puede ser visto como el obstáculo para el 
aprendizaje exitoso. La única forma de pensar 
admitida en este caso es el pensar entendido 
como un saber enciclopédico (tener y recuperar 
la información).
La orientación de trasmisión de conoci-
mientos orientada hacia los contenidos sostiene 
la misma concepción anterior sobre el conoci-
miento, solo que considera que este puede orga-
nizarse y estructurarse de diferentes maneras para 
poder facilitar su entendimiento (por ejemplo, de 
menor a mayor dificultad). En esta orientación al 
docente le interesa lo que piensa el estudiante, o 
más bien cuánto sabe (según la concepción ante-
rior), para poder proporcionarle la información 
que no sabe. La creatividad en este caso tampoco 
es una visitante invitada en el salón de clases. 
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La orientación de facilitación del aprendizaje 
de los alumnos centrada en el estudiante consi-
dera que el conocimiento debe ser construido o 
reconstruido por el estudiante, propósito para el 
cual es necesaria una especial organización de las 
actividades de aprendizaje. En esta concepción es 
importante el desarrollo de las capacidades de los 
estudiantes, incluyendo también la capacidad crea-
tiva; sin embargo, el alcance de este desarrollo sigue 
siendo limitado por la misma concepción de que 
el conocimiento construido o reconstruido debe 
corresponder a un referente común que se evalúa 
como correcto. Un concepto, aun siendo resultado 
de la propia construcción del estudiante, pero dife-
rente a lo previsto por el profesor, no se considera 
como un resultado correcto del aprendizaje. 
Por último, a la orientación de facilitación del 
aprendizaje de los alumnos centrada en el apren-
dizaje, subyace una concepción que cuenta con la 
relatividad respecto al conocimiento, siendo este 
una construcción representativa y narrativa sobre 
la realidad. El conocimiento no es una réplica 
exacta de la realidad, sino una versión sobre esta, 
construida por la mente humana, asunto que 
implica poner en el primer lugar las capacidades 
del pensar y del sentir con el fin de poder desarro-
llar y elaborar las representaciones de la realidad 
más elaboradas, creativas y funcionales. Se hace 
énfasis en la flexibilidad conceptual y autogestión 
del conocimiento. Se acepta la diversidad de las 
conceptualizaciones, soportadas en un proceso 
de argumentación y contextualización. En esta 
orientación la capacidad creativa es indispensable 
para un proceso exitoso de aprendizaje.
La configuración de las prácticas de 
enseñanza y fomento de la capacidad 
creativa desde diferentes teorías implícitas
Pozo et al. (2006) proponen una clasificación de las 
teorías implícitas de los docentes sobre el aprendi-
zaje y la enseñanza que subyacen a las prácticas 
de enseñanza: teoría directa, teoría interpretativa, 
teoría constructivista y teoría posmoderna.
Es importante subrayar que tanto la teoría 
directa como la interpretativa se relacionan más 
con los procesos de enseñanza y aprendizaje que 
corresponden a la época moderna en la que el 
conocimiento era considerado como un fin en 
sí mismo, siendo concebido como una réplica 
exacta de la realidad. Las dos últimas teorías, 
la constructivista y la posmoderna, representan 
más el espíritu de la educación en la época 
contemporánea en la que el saber se concibe 
como un proceso de construcción intelectual 
del ser humano, producto de su cada vez más 
creciente habilidad de comprender la realidad. 
En diversos escenarios educativos es posible 
encontrar hoy en día la convivencia de todas 
estas teorías u orientaciones. Al respecto de 
la frecuencia con la cual se encuentran estas 
teorías en la práctica docente, Pozo et al. (2006) 
afirman que la segunda de estas orientaciones es 
la más empleada, y las dos últimas son menos 
frecuentes, sobre todo la cuarta, que es la más 
escaza de encontrar.
A pesar de que las condiciones de la sociedad 
contemporánea exigen un cambio en las represen-
taciones de los docentes sobre los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje, investigaciones realizadas en 
esta dirección afirman que todavía existen nume-
rosos docentes en quienes no se ha producido “el 
cambio conceptual que supone entender que sin 
contenidos no se puede construir capacidades, 
pero que son estas las que constituyen la finalidad 
esencial de la educación escolar y que ellas deben 
ser el criterio para seleccionar los contenidos” 
(Martin et al., en Pozo et al., 2006, p. 181). 
Un docente que se suscribe de una manera 
consciente o inconsciente en una de estas teorías 
implícitas delimita una orientación correspon-
diente en la configuración de sus prácticas de 
enseñanza, reflejando de esta manera las concep-
ciones subyacentes sobre la naturaleza del cono-
cimiento, sobre la enseñanza y el aprendizaje, 
y sobre la importancia de la capacidad creativa 
dentro del proceso educativo. 
Retomando como referencia la clasificación 
de las teorías implícitas propuestas por Pozo 
et al. (2006), en la tabla 1 se realiza un intento 
de delimitar diferentes concepciones, inclu-
yendo la concepción sobre la capacidad creativa, 
subyacentes a las prácticas de enseñanza que se 
derivan de cada una de las teorías. 
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nte
xtu
ali
za
ció
n d
e l
as
 
co
nc
ep
cio
ne
s. 
No
 se
 tr
ab
aja
n l
os
 
pro
ce
dim
ien
tos
 
de
 ad
qu
isi
ció
n d
e 
inf
orm
ac
ión
, e
l a
lum
no
 
cu
en
ta 
co
n l
ibe
rta
d d
e 
co
ns
tru
irlo
s p
or 
sí 
m
ism
o, 
sin
 ni
ng
un
a i
m
po
sic
ión
 
ex
ter
na
. 
Lo
s c
on
ten
ido
s s
on
 
su
ge
rid
os
, p
ero
 no
 
im
pu
es
tos
. 
Se
 re
qu
ier
e e
l c
om
pro
m
iso
 
y l
a m
oti
va
ció
n 
ep
ist
em
oló
gic
a d
el 
es
tu
dia
nte
, y
 la
 pr
es
en
cia
 
de
 un
a c
ap
ac
ida
d d
e 
es
tab
lec
er 
cri
ter
ios
 
arg
um
en
tad
os
. 
Se
 m
oti
va
 al
 es
tu
dia
nte
 
m
as
 no
 se
 ob
lig
a a
 
as
um
ir u
n c
on
ten
ido
 
es
pe
cífi
co
. S
e i
nv
ita
 a 
co
ns
tru
ir y
 ar
gu
m
en
tar
 
las
 co
nc
ep
tu
ali
za
cio
ne
s 
rea
liz
ad
as
.
Se
  p
rop
orc
ion
a l
a l
ibe
rta
d 
y c
on
fia
nz
a, 
y s
e r
es
pe
ta 
la 
dif
ere
nc
ia 
en
 re
lac
ión
 
co
n u
n s
ab
er 
su
ste
nt
ad
o. 
Un
 pr
oc
es
o d
e u
na
 
ve
rda
de
ra 
inv
es
tig
ac
ión
, 
en
 la
 qu
e s
e i
m
pli
ca
 
al 
su
jet
o o
bs
erv
ad
or 
de
 la
 re
ali
da
d. 
En
 
es
te 
ord
en
 de
 id
ea
s 
ad
qu
ier
en
 im
po
rta
nc
ia 
su
s c
ara
cte
rís
tic
as
 
pe
rso
na
les
 y 
ca
pa
cid
ad
es
. 
Ap
ren
die
nd
o s
e d
es
arr
oll
a 
co
m
o s
uje
to.
 
Pro
ce
so
 de
 en
se
ña
nz
a 
es
ta 
m
ás
 co
nfi
gu
rad
o p
or 
los
 su
jet
os
 de
 ap
ren
diz
aje
 
qu
e p
or 
los
 ob
jet
os
 de
 
ap
ren
diz
aje
. L
a e
ns
eñ
an
za
 
no
 es
 un
 pr
oc
es
o 
im
pu
es
to 
de
sd
e a
fue
ra,
 
sin
o m
ás
 bi
en
 un
 pr
oc
es
o 
de
 pr
es
en
tac
ión
 de
 
sit
ua
cio
ne
s p
rob
lém
ica
s 
qu
e g
en
era
n l
a n
ec
es
ida
d 
de
 ap
ren
de
r. 
De
sa
rro
llo
 de
 la
s 
ca
pa
cid
ad
es
 pa
ra 
un
 
ap
ren
diz
aje
 au
tón
om
o, 
au
tor
reg
ula
do
 y 
co
nt
inu
ad
o. 
Co
ns
tru
cci
ón
 de
 un
a 
po
stu
ra 
pro
pia
 fre
nte
 
al 
sa
be
r. 
Un
 ap
ren
diz
aje
 
sig
nifi
ca
tiv
o, 
pro
du
cti
vo
 y 
du
rad
ero
. 
El 
ob
jet
ivo
 pr
inc
ipa
l 
de
 la
 en
se
ña
nz
a e
s e
l 
de
sa
rro
llo
 de
 lo
s p
roc
es
os
 
ps
ico
lóg
ico
s m
ás
 qu
e e
l 
ca
m
bio
 o 
el 
de
sa
rro
llo
 
co
nc
ep
tu
al.
 
Co
m
o r
es
ult
ad
o d
e e
ste
 
tip
o d
e e
ns
eñ
an
za
 se
 
ob
tie
ne
 un
 es
tu
dia
nte
 qu
e 
su
pe
ra 
fre
cu
en
tem
en
te 
a 
su
 m
ae
str
o, 
qu
e a
pre
nd
e 
a l
o l
arg
o d
e s
u c
icl
o v
ita
l, 
co
n fl
ex
ibi
lid
ad
 m
en
tal
 y 
cre
ati
vid
ad
. 
La
 ca
pa
cid
ad
 cr
ea
tiv
a e
s 
m
uy
 im
po
rta
nte
 ta
nto
 
pa
ra 
el 
ap
ren
diz
aje
 co
m
o 
pa
ra 
la 
vid
a e
n g
en
era
l. 
Es
 co
ns
ide
rad
a c
om
o u
na
 
ca
rac
ter
íst
ica
 in
he
ren
te 
al 
se
r h
um
an
o p
or 
el 
he
ch
o 
de
 se
r c
rea
do
r d
e l
as
 
rea
lid
ad
es
. 
Lo
s p
roc
es
os
 de
 
en
se
ña
nz
a r
ígi
da
 y 
tra
dic
ion
al 
so
n v
ist
os
 
co
m
o o
bs
tác
ulo
s 
qu
e c
oh
íbe
n u
n l
ibr
e 
de
se
nv
olv
im
ien
to 
es
po
nt
an
eo
 y 
cre
ati
vo
 de
 
los
 es
tu
dia
nte
s. 
Fu
en
te:
 la
 au
to
ra
(Co
nt.
)
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